























































































were engaged in trade.World History A refersto the non-agriculturalregionsin Eurasia asfour
IntercommunicatingZone,thatis,theMediterraneanSea,theIndianOcean,thedesertsandsteppesinCentral
AsiaandtheseaareasinEastAsia.Theinterconnectedchainofdeserts,steppesandseasextendingEurasiawas
nottheboundaryamongthedifferentcivilizationsregionssuchasEurope,IndiaandChina,butthezoneofmu-
tualcontact,exchangesandattimesclashesandconflicts.Thisviewapplieslighttothenomadicandoceanic
cultures,andtheonetourgethechangeoftraditionalapproach.
Theintroductionofanewhistorycoursethatlaidmoreemphasisonmodernandcontemporaryhistory,
whichisWorldhistoryA,intotheGeographyandHistorysubjectareawasinitialystimulatedbyanincreasing
socialaspirationforunderstandingthefundamentalstructureofthemodernworldanditschangesfromhistori-
calperspectives.Forthisreason,thenewcoursestressestheimportanceoflearningtheveryprocessinwhich
themodernworldtookshape,and,evenwhendealingwiththepre-modernworld,startsfromissuesfacedinthe
modernworld.Themostimportantaspectofthisapproach,particularlywhenitinvolvesthepre-modernworld,
ismulti-culturalism,thatis,tomakepupilsseek,throughlearningworldhistory,awayforvariouspeoplesofdi-
verseculturalandethnicbackgroundstoovercometheirdifferences,andtocoexistandcooperate.
Conclusion
WorldhistoryArequiresanewstructureandcontentforthecoursethatdoesnotrelyonthe・linearap-
proach・foundedonthehistoricalperspectiveofmodernWesternEurope.Itisabouttobringradicalchangesto
theworldhistoryeducationinuppersecondaryschools.Asanewapproachtothestructureandcontentofa
worldhistorycourse,WorldhistoryAraisesmyexpectationshigh.
キーワード：国際理解教育，世界史Ａ，学習指導要領，通史，交流圏
keywords：EducationforInternationalUnderstanding,WorldHistoryＡ,TheCourseofStudy,
LinearHistory,IntercommunicatingZone
史の学習内容として，今日求められているものは何
かについて明らかにしたい。
１．国際理解教育をめぐる現状
高等学校の現行教育課程は，1999年改訂の学習
指導要領に基づいて編成され，2003年度入学者か
ら学年進行で実施された（2005年度に完成）。本節
では，最初に国際理解教育が現行教育課程のどのよ
うな教科や学習領域で扱われているかについて，検
討する。
高等学校では，国際理解教育に関わる内容は，総
合的な学習の時間，地理歴史科，外国語科で取り上
げられている。本稿では，これらの中から地理歴史
科世界史を取り上げて検討する理由について，最初
に説明する。
総合的な学習の時間は，今次改定の学習指導要領
で初めて登場したもので，地域や学校の特色，生徒
の特性に応じて横断的・総合的な課題を学習すると
し，その内容として「情報」「環境」「福祉・健康」
と並んで「国際理解」をあげている（1）。総合的な学
習の時間はまだ実施間もないためか，実践事例は多
いとは言えない。また，地理歴史科は，国際化の進
展を背景に1989年改訂の高等学校学習指導要領の
もとで，社会科の再編成によって誕生した教科であ
る。地理歴史科は，2単位の世界史Ａ・日本史Ａ・
地理Ａと，4単位の世界史Ｂ・日本史Ｂ・地理Ｂの
6科目から構成されている。世界史については，地
理歴史科唯一の必修科目として，近現代史中心の世
界史Ａと，従来の世界史の内容構成を継承した世界
史Ｂの2科目から構成されている。現行の教育課
程では，すべての生徒が世界史Ａ，Ｂのどちらか1
科目を必ず履修することになっている（2）。学習指導
要領世界史の目標で，国際社会における日本人とし
ての資質や態度の育成が求められるなど，世界史は
今日の国際化に対応した科目として設けらることに
なった。外国語科については，筆者の専門外なので，
ここでは取り上げない。本稿で高等学校の国際理解
教育の位置と内容を検討する際，地理歴史科世界史
を取り上げる理由はこの点にある。
次に，学習指導要領と世界史教科書の関係につい
てみてみよう。日本の学校教育行政では，教科・科
目の目標や内容構成の大綱は，学習指導要領で定め
られ，教科書（3）は学習指導要領に準じて執筆・編
集されることになっている。その構成や内容が学習
指導要領の趣旨に添ったものか，文部科学省による
教科書検定が行われる。学習指導要領は，その性格
から歴史学固有の問題意識や目標と必ずしも一致す
るものではなく，学校教育という目的に照らして構
成された目標や内容構成についての大綱である（4）。
2007年度では，教科書検定を経て，9社から30種
の世界史教科書が供給され，高等学校で使用されて
いる（世界史Ａ16種，世界史Ｂ14種）（5）。
２．世界史の成立と学習指導要領
最初に，世界史という科目が，いつ，どのように
して高等学校に設置されたのか，その歴史をたどる
ことから始めたい。戦前の学校制度に代わって登場
した新制高等学校の教育課程は1947年に発表され，
そのもとで社会科という新教科が発足した。社会科
は，戦後における民主主義教育推進のための中核と
して誕生した。しかし，この時点では高等学校には
世界史という科目はまだ存在せず，世界史に当たる
ものは外国史の名称で呼ばれ，戦前同様，西洋史と
東洋史に分かれていた。新制高等学校の教育課程は
大幅な選択教科制が採用されたが，西洋史と東洋史
はすべての生徒が履修すべき「国民の共通の教養」
である共通必修科目内の選択科目として位置付けら
れた（6）。翌1948年に世界史の設置が発表され，
1949年4月から授業が開始された。茨木智史の研
究（7）によれば，科目としての世界史の設置につい
ては，当時，学校教育行政側からの明確な構想は示
されていなかったと言う。そのため世界史はその理
念や内容構成，方法などの面において共通理解や学
問的体系化はなされておらず，学校現場は大変混乱
することになった。その状況については，真鍋輝彦
の有名な一文がある。
「一つの怪物が，1949年の日本に突如として
現れた。社会科世界史という怪物が。文部官僚
も，西洋史家も，東洋史家も，はたまた日本史
家もこの怪物の正体がつかめない。ましてこれ
と取り組む運命に置かれている高等学校の教師
と生徒にとっては，難解なることゴルギアスの
結び目の如くである。」（尾鍋輝彦編『世界史の
可能性』東京大学協同組合出版部，1950年，
序）
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発足時の世界史が様々な実施上の問題点をはらん
でいたとはいえ，戦後の歴史教育の中で画期的な意
味をもつことになった。東洋史・西洋史・国史とい
う形での歴史教育が明治中期から開始され，外国史
教育が「脱亜入欧」の意識を背景にもちながらも，
戦前の日本人の世界認識などに啓蒙的役割を果たし
てきた。しかし，日本がアジア諸地域への侵略を強
めてくると，国史が皇国史観へ傾斜し，東洋史と西
洋史は国史への従属化を深めることになった（8）。
戦後，その反省として，世界史が「国民の共通の
教養」を涵養するために西洋史・東洋史に代わって
設置されたことは，この科目が戦後教育の中で果た
さねばならない使命を大変象徴的に示すものであっ
たと言える。しかし，この段階では，世界史の中に
今日的意味での国際理解教育の性格や内容を見いだ
すことはまだできない。
３．世界史はこれまでどのように教えられて
きたか。
本節では，高等学校の社会科や地理歴史科の世界
史授業が高等学校現場でどのように実施されてきた
のか，その特徴をたどることにする。その際，通史
学習に焦点をあて，戦後の世界史授業の中で提示さ
れてきた世界史認識の方法について分析し，これま
での高等学校における世界史授業の特徴について，
解明してみよう。
（１）通史学習と歴史像
社会科世界史の誕生に先立って，1947年に西洋
史と東洋史の学習指導要領（試案）が発表された。
最初の社会科世界史の学習指導要領（試案）が出さ
れたのは1951年である。以後，社会科世界史では4
度の改訂が行われた（1956，1960，1970，1978
年。1956年には，学習指導要領から試案の文言が
削除され，1960年以降，官報告示となった）。また，
1989年改訂の際に，高等学校では，社会科が地理
歴史科と公民科に再編成され，社会科の名称は消え
ることになった。地理歴史科のもとでの改訂（1989，
1999年）を含めると，世界史はこれまで6度の改
訂が行われた。世界史の成立から現在までの学習指
導要領の変遷は，戦後の高等学校における世界史像
ばかりでなく，国際理解教育の基調を知る上でも有
効な指標となり得るものである。
では，社会科や地理歴史科の歴史学習は，これま
でどのような形で行われてきたのであろうか。臼井
嘉一（9）は，小学校，中学校，高等学校の学習指導
要領における歴史学習を整理・検討し，小学校 6
年の歴史，中学校の歴史的分野，高等学校の世界史
Ａ・Ｂ，日本史Ａ・Ｂなどの教科や科目で通史学習
が位置付けられたことを明らかにした。また，今日
の歴史教育が単なる通史学習にとどまらない多様な
歴史学習が進められていることも併せて指摘してい
る。しかし，高等学校では，1947，1951年の学習
指導要領（試案）のもとでの一時期を除いて，歴史
の授業は通史を基本として行われてきた。
では，戦後の歴史学や歴史教育では，通史という
名のもとにどのような歴史像を生徒に提示してきた
のであろうか。今野日出晴（10）は，通史学習の意義
を整理する中で，戦前の皇国史観に対して，社会構
成を基礎とした科学的な歴史を構想し，学問的な責
任として歴史教育に取り組んだとしている。そして，
皇国史観への反省として，社会構成を基礎とする通
史学習が取り入れられたことを指摘している。
戦後の歴史学と歴史教育の両面において，日本国
民の歴史意識の発展に寄与するとともに，通史の意
義について本格的に言及した歴史研究者に遠山茂
樹（11）がいる。遠山は，1960年代に発表した幾つか
の論文の中で通史学習についての意義を説き，当時
の歴史教育に多大な影響を与えている。遠山は，通
史としての系統性が自明だということは一国史の歴
史学習について言えるものであると主張する。また
世界史の歴史学習では必ずしも単純ではないと断り
ながらも，一国的通史，特に日本史の通史学習の意
味を積極的に評価している。
遠山の通史に関する見解の特徴として，次の 2
点を指摘することができる。第1に，歴史の発展
とその発展を促した因果関係，および原始から現代
へ時代を追って順次学ばせるという歴史発展の順次
性を重視している点である。第2に，歴史は科学
であるから歴史の法則性を把握することが必要であ
り，そのためには，唯物史観に立った歴史認識を育
てることが必要であるという点である。
永原慶二（12）も，通史的認識方法は，歴史認識と
しては最も安定性のある方法であり，歴史を見る目
を養う場合にも基礎的な方法であるとし，遠山と同
様に通史を歴史教育の基本に据えている。また，永
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原は，戦後日本人が抱く通史像として，19世紀の
西ヨーロッパに確立した近代主義に基づく歴史理論
の影響を強調し，その通史像を以下のように説明し
ている。
「そもそも近代ヨーロッパ人が提示した古
代・中世・近代という時代区分法はヨーロッパ
史の通史認識の基本的枠組みであり，古典古代，
封建社会，ブルジョア革命と近代資本主義といっ
た発展筋道こそ，ヨーロッパ史における代表的
な「通史」の認識・歴史像であった。ヨーロッ
パの人びとは，そうした「通史」によってヨー
ロッパ・ヨーロッパ人のアイデンティティ－を
形成し，その世界史における優位を確信してき
た。一九世紀以来のヨーロッパ人の多くが共有
してきたヨーロッパ観はこうした「通史」像に
よって裏づけられてきたのである。」（永原慶二
「「通史」の役割」『歴史評論』554，1996年，
p.3）
（２）世界史認識の３類型
通史の問題はまさに歴史認識の問題でもあった。
浜林正夫（13）は，戦後の世界史教育の中で提示され
た世界史認識の方法を検討し，「学習指導要領型」
世界史，「社会発展史型」世界史，「多元的」世界史
の3類型への分類化を試みている。この3類型化
は各々の特徴を誇張している面は否めないが，歴史
認識の基本的な特徴をよくとらえていると言える。
では，浜林氏の分類した世界史認識方法の3類
型について，整理してみよう。
◆「学習指導要領型」世界史
この世界史は，学習指導要領型ないしは教科
書型と呼ぶことのできるものである。その特徴
して，次の3点を指摘できる。第1に，日本
史が含まれていないことである。このタイプの
世界史は，日本とのつながりが見えず，日本と
諸外国との比較も不可能である。第2に，こ
のタイプの実体は西洋史と東洋史の並列であり，
それ以外の地域は付録のようにしか扱われてい
ないことである。西洋史の原型は，19世紀に
西ヨーロッパで体系化されたもので，そこでは
近代西ヨーロッパが世界史の到達点として描か
れていない。最近は，アフリカ史などの非ヨー
ロッパ史も取り扱われるようになったが，基本
的な構成を崩すまでには至っていない。第 3
に，地域の政治史が機械的に羅列されたことで
ある。そのため，各地域の特殊性も各地域を貫
く共通性も浮かび上がってこないし，世界史の
大きな流れもとらえにくいと言える。
◆「社会発展史型」世界史
この世界史は，史的唯物論の立場から世界史
把握を目指す世界である。このタイプの最も有
名なものが，歴史学研究会の「世界史の基本法
則」（1948年）で，このタイプの世界史の特徴
として，次の4点を指摘できる。第1に，こ
のタイプの世界史は，日本史，東洋史，西洋史
という縦割りの区分を排して，古代，中世，近
代という横割りの区分をとったことである。こ
ういう区分方法の根底にあるのは，各地域に共
通する普遍的な発展法則性が存在すると言う考
え方である。このタイプの世界史は普遍性が強
調されたり特殊性が指摘されたりしても，先進
と後進のような段階の差としてあらわれる。そ
の結果，単線的な発展段階論が強調されること
になった。第2に，上記の単線的な発展段階
論が西ヨーロッパ型モデルをとっていたことで
ある（この点では，「学習指導要領型」世界史
と共通性を有する）。西ヨーロッパを普遍的な
発展モデルとしたため，西ヨーロッパ以外の地
域のとらえ方には困難と混乱が生じている。第
3に，同時代史的なつながりが弱いということ
である。その結果，社会構成体的な発展法則把
握と同時代的連関把握とを統合していく課題が
残されている。第4に，このタイプの世界史
は世界認識の課題意識が鮮明であることである。
そして，社会矛盾の解決を階級闘争に求めてい
る。
◆「多元的」世界史
このタイプの世界史は，「学習指導要領型」
世界史と「社会発展史型」世界史を批判する中
で生まれてきたもので，上原専禄（14）をその提
唱者とみることができる。上原は，世界史と言
うものを教科書や世界の歴史という類の書物な
どの中に規制品として存在しているものでなく，
また，史的唯物論の定式化した世界史でもなく，
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現代の日本人が自らの課題意識に基づいて主体
的に構成するものであるととらえている。吉田
悟郎（15）は，上原の思想を継承して西ヨーロッ
パ近代中心の世界ではなく，異質共存・多元複
合の世界に即した方法を提唱し，世界の諸地域，
諸民族の歴史や文化の多様性をそのものとして
理解しようとつとめている。
永原や浜林の指摘から明らかなように，戦後の歴
史学において，通史把握のための基礎理論を提示し
たのが，近代西ヨーロッパで確立した発展史観，と
りわけ，史的唯物論に基づく社会構成体論であった。
戦後の日本人が体験してきた通史学習というものは，
近代，すなわち，西ヨーロッパのたどった近代まで
の歴史を理念型として重視する形で実施されてきた。
高等学校の授業で扱われた世界史通史のほとんどは，
浜林の分類した「学習指導要領型」世界史と「社会
発展史型」世界史の間の緊張関係の中で，両者の内
容を折衷する形で実施されてきたと言える。しかし，
どちらの場合も時系列の中での社会の進歩なり，発
展なりを近代西ヨーロッパに至る歴史的道程と比較
して理解することに主眼を置いてきた。しかし，西
ヨーロッパ型近代の論理に破綻が見えてきた今日で
は，近代西ヨーロッパに絶対的な価値を置く通史的
歴史認識は疑問視され，多くの批判が寄せられてい
る（16）。
また，戦後の歴史教育では，通史学習は一般に系
統学習として展開されてきた。系統学習としての通
史学習に対しては，授業内容のマニュアル化・形骸
化を指摘する声もある（17）。大学受験の指導ともあ
いまって，歴史学習が低俗な暗記主義に陥るという
弊害も生じている。
今までの議論をもとに，社会科世界史と国際理解
教育の関係について考察してみよう。この時期の世
界史学習では，通史という形での近代西ヨーロッパ
との比較に基づく法則的把握が第一義とされた。そ
のため，今日の国際理解教育の目標として位置付け
られている「文化的多様性」「相互依存」「共生」な
どの概念（18）は，当時の世界史教育の中では，概し
て弱いものであった。これらの概念が世界史の重要
な目標として認識されるのは，地理歴史科の誕生を
待たねばならない。
４．世界史Ａの登場と国際理解教育の今後
本節では，グローバル化の影響のもとに生まれた
世界史の新しい潮流としてのグローバル・ヒストリー
に着目し，その意義について明らかにする。次に，
グローバル・ヒストリーの観点を取り入れた世界史
学習の内容構成の例として，世界史Ａでの「ユーラ
シアの交流圏」について取り上げる。
（１）グローバル・ヒストリーの誕生
1989年改訂の学習指導要領のもとで，地理歴史
科が新設され，その新科目として世界史Ａが誕生し
た。社会科の再編成に伴う地理歴史科の誕生と世界
史の必修化は，日本社会の国際化や多文化化に対応
したものである（19）。現在では，多くの高等学校が
世界史Ｂよりも単位数の少ない世界史Ａを選択して
いる。小学校の歴史学習は人物学習と文化遺産を中
心としたものである。また，中学校歴史的分野は日
本の歴史を中心としたものであり，世界の歴史は日
本の歴史を理解する上での背景や，日本との関係お
よび文化交流の観点から取り上げられるにすぎない。
このことを考えると，体系的な世界史学習は，高等
学校で初めて登場することになる。しかし，世界史
Ａは2単位であるため，従来のような通史学習の
実施は困難である。
では，世界史Ａでどのような世界史学習が目指さ
れたのか，検討してみよう。これまでの世界史学習
は，西ヨーロッパが達成した近代を典型とする社会
の発展なり進歩なりを絶対的な価値尺度として，人
類が社会をどのように変革してきたかを論じてきた。
しかし，近年では，このような世界史とは異なる世
界史が語られ，そのキーワードとしてグローバル化
という言葉が注目されている。グローバル化に代表
される新しい世界史は，一般にグローバル・ヒスト
リー（20）と呼ばれ，従来のような国家を単位とする
世界史ではなく，歴史を大陸や海洋など地球的規模
でとらえるものである。その結果，世界史構成の面
では，地域世界の大幅な組み替えが模索されること
になった。
本節の目的は，国際理解教育を構成する重要概念
となってきたグローバル・ヒストリーの理論を整理
して同概念の有効性を検証し，この成果を世界史の
内容構成に生かすことである。そのため，最初に，
グローバル・ヒストリーとは何かについての検討か
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ら始める。樋口信也（21）は，ベッカーの見解に基づ
いて，世界の諸課題を全地球的立場に立って認識・
追求する必要性が高まったことを背景として，1970
年代初期から米国でグローバル教育が提唱されたこ
とを紹介した。そして，そこでは「人類の多様性と
統一」「国際的な人権尊重」「全地球上の相互依存性」
「次の世代への責任」「国際協力」などの問題が教育
の核として意識されたことを指摘した。今日では，
グローバル・ヒストリーはこれらの問題を考察する
上で，有効な概念としてグローバル教育に関わる領
域に含められている。
グローバル・ヒストリーが誕生した背景には，歴
史家たちが国家に焦点をあてた歴史構成や歴史叙述
に限界を感じるとともに，国境を越えた歴史的展望
に対して新たな可能性に気づいたことにある。今日，
世界の出来事は，もはや近代西ヨーロッパで確立し
た価値尺度のみでは解決できなくなってきた。この
ような状況を反映して，最近の世界史学習では，異
文明（文化）間の接触や交流（ときには対立や衝突
を含む）を通じて，互いに平和的に共生していくた
めの方法を考察させることが重要視されている。こ
のような視点の世界史学習においては，近代西ヨー
ロッパのたどった発展をモデルとして整序された，
従前の世界史通史では対応することが難しい。
（２）ユーラシアの交流圏のもつ意義
現在，世界史通史に代わる新しい内容構成が模索
されている。高等学校の地理歴史科のもとで，世界
史Ａが近現代史重視の科目として置かれたのは，現
代世界の基本的構造とその変動を歴史的観点から把
握しようとする要望が社会的に高まってきたことに
由来する（22）。その結果，世界史Ａの内容構成は現
代世界が形成された過程を理解させることに重点化
の力点が置かれることになった。近代以前の世界の
内容構成を検討する場合は，現代世界の課題をどの
ようにとらえるかが重要な問題となる。現代世界の
課題を射程に置いた世界史学習，とりわけ，前近代
の内容構成方法として，私たちが意識しなければな
らないことは，多文化主義の視点である。すなわち，
文明，文化，エスニシティなどを異にする様々な人々
が摩擦や衝突を乗り越えて連帯・共生をはかる方法
を，生徒に世界史教育を通じて考察させることであ
る。とりわけ，均質性や同化性を重視する日本社会
においては，このことが世界史教育の緊急かつ重要
な課題と言える。
グローバル・ヒストリーの考え方に立つ内容構成
として，現行学習指導要領の世界史Ａでは，近代の
開始が従前の19世紀から16世紀まで引き上げられ，
15世紀以前の前近代世界に 「ユーラシアの交流圏」
が設定された。現行学習指導要領で近代の起点が引
き上げられた理由としては，二重革命（産業革命と
市民革命）を近代の起点としたこれまでの時代区分
が西ヨーロッパ中心主義との批判を受けたことや，
そのような近代史像を克服することがあげられる。
「ユーラシアの交流圏」については，現行学習指
導要領では，以下のように記述している。
「8世紀以降の諸地域世界の交流の深まりに
触れ，ユーラシア規模の交流圏の成立とそれを
支えた都市と港のネットワークを把握させる。」
（文部省（文部科学省）『高等学校学習指導要領』，
1999年，pp.8-9）
そして，「ユーラシアの交流圏」の具体例として，
ユーラシア南縁部の諸海域，内陸アジア，地中海海
域，東アジア海域の4交流圏があげられるととも
に，諸地域世界（諸文化圏）の接触や交流を媒介し
た人々として，海洋民や遊牧民に光があてられた。
「ユーラシアの交流圏」という概念は，国際理解
教育の今日的な目標として設定された「文化的多様
性」「相互依存」「共生」などの概念を考える上で大
変有効であると言える。「ユーラシアの交流圏」の
ような非農耕地帯を含む世界を取り上げる際には，
宮崎正勝（23）はネットワークに基づくグローバル・
ヒストリーの適用を提案し，西ヨーロッパ中心の枠
組みからのパラダイム転換を提唱した。そして，グ
ローバル・ヒストリーの中心概念として「環境」
「文化」「変化」「交流・伝播」「希少性」「紛争」「人
権」「グローバル・システム」の８項目を設定した。
今後は，宮崎があげたこれらの概念に基づく単元開
発が求められることになろう（24）。
おわりに
中学校の現行学習指導要領が発表されたとき，社
会科歴史的分野から「ルネサンス」という項目が消
えたとして，マスコミが大騒ぎした事件があった。
高等学校の現行学習指導要領世界史Ａでも，「ルネ
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サンス」は登場していない。古代ギリシア・ローマ
の扱いについても，内容の大幅の精選化が行われて
いる。2単位という限られた時間の中で近現代史学
習の効果をあげていくためには，近代西ヨーロッパ
的視点から構成された通史的構成によらない世界史
の内容構成方法を検討する必要がある。高等学校の
世界史教育は，グローバル・ヒストリーの視点を取
り入れた世界史Ａの登場によって大きく変わろうと
している。筆者は，高等学校教育での国際理解教育
推進の観点から，世界史Ａの今後に大きな期待を寄
せている。
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